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Diskussion: Kerncu rricu I um 
Fragen an Expertinnen und Experten 
Zur Begründung eines Kerncurriculums wird auf verschiede­
ne Anforderungen und Probleme verwiesen: 
Sicherung eines Mindestniveaus an fachlichen 
Leistungen und Schlüsselqualifikationen für alle 
Kinder 
II eine bessere Abstimmung der Übergänge zwischen 
den Schulformen 
111 eine klarere und begründete Zielperspektive für die 
Schülerinnen 
IV Einforderung eines Nachteilsausgleichs für Schülerin­
nen und Schulen, die unter erschwerten Bedingungen 
die Anforderungen erfüllen müssen 
V Nachweis der Leistungen des Schulsystems gegen­
über gesellschaftlichen Anforderungen, 
VI Förderung und Forderung der Qualitätsentwicklung 
von Unterricht 
VII Sicherung eines gemeinsamen Erfahrungsbestandes 
in einer sich zunehmend pluralisierenden Gesellschaft 
VIII Entschärfung der Leistungsdebatte durch eine klare 
Ausweisung und inhaltliche Begrenzung der zentralen 
Aufgaben der Grundschule 
IX Entkräftung des Vorwurfs der Beliebigkeit des 
Grundschu lunterrichts. 
Unsere Fragen: 
1. Für wie bedeutsam halten Sie die genannten Probleme und 
die Notwendigkeit, ihnen durch Maßnahmen zu begegnen? 
2. Kann die Einführung eines Kerncurriculums eines oder 
mehrere dieser Probleme lösen? 
3. Wenn Sie die Probleme als bedeutsam einstufen, aber ein 
Kerncurriculum zu ihrer Lösung für ungeeignet halten: Wel­
che Alternativen schlagen Sie anstelle eines Kerncurricu­
lums vor? 
4. Welche Bedingungen stellen Sie an ein Kerncurriculum? 
Wie sollte es entwickelt werden? 
Wer sollte es festlegen? 
Wer evaluiert? 
Wer trägt die Folgen der Nichterfüllung? 
ln welchen Dimensionen sollte das Kerncurriculum be­
schrieben werden (Lernertrag, Zielebene, Inhalte, didakti­
sche Vorgaben, Prozessbeschreibungen ... ?) 
5. Welche möglichen Gefahren sehen Sie in der Festlegung ei­
nes Kerncurriculums und wie erheblich schätzen Sie die Ge­
fahren ein? 
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Vorbemerkung 
ln der Diskussion über ein KC werden zwei Varianten ge­
dacht (aber oft in ihren Besonderheiten nicht zureichend 
klar unterschieden): 
A Festlegung von Inhalten, die im Unterricht zu BEHAN­
DELN sind (ohne verbindliche Aussagen über den Er­
trag, d. h. die Leistungen, die von Schülerinnen erwar­
tet werden) ; 
B Festlegung von Lernzielen, die im Unterricht zu ERREI­
CHEN sind (ohne Festlegung der Inhalte und Lern­
wege) . 
Da die zu lösenden Probleme (s. Anfrage des GSV) eher auf 
das Verständnis B passen, unterstelle ich im Folgenden, 
dass ein KC auf alle Fälle Niveaus von Leistungen festlegt, 
die von Schülerinnen erwartet werden (also= B, evtl. zu­
sätzlich auch noch A) . 
Damit wird ein politisches Problem aufgeworfen, das mir 
noch nicht zureichend durchdacht scheint: Wer ist ei­
gentlich der Ansprechpartner der Vorgaben (und das heißt 
auch, wen treffen die Folgen, wenn Mindestniveaus 
NICHT erreicht werden)? Und welcher Art sollen diese Fol­
gen sein: 
X Werden Schülerinnen in andere Lerngruppen (»B-Kur­
se«) oder Einrichtungen (»Sonderschule<<) ausgesondert­
oder erhalten sie zusätzliche Unterstützung? 
X Werden Lehrerinnen dienstrechtlich beurteilt (z.B. mit 
Konsequenzen für Gehalt und/ oder Laufbahn?) oder wer­
den sie auf Fortbildungsmaßnahmen verpflichtet? 
X Wird die Bildungspolitik auf die Zuweisung zusätzlicher 
Ressourcen verpflichtet- oder darf sie Schulen die Mittel 
kürzen, weil die gesetzten Ziele nicht erreicht sind? 
Problem I Anforderung in der Übersicht des GSV 
Mindestniveau in zentralen Lernbereichen sichern 
II Übergänge zur Sekundarstufe abstimmen 
III klarere Zielperspektive für Schülerlnnen, was die 
Schule ihnen bietet, was sie von ihnen fordert 
IV Nachteilsausgleich für Kinder/Klassen 
mit ungünstigen Voraussetzungen begründen 
Rechtfertigung gegenüber gesellschaftlichen 
Anforderungen an die Schule 
Qualitätsentwicklung fördern 
gemeinsame Erfahrungen in der Gesellschaft sichern 
klarere Ausweisung und Begrenzung der 









IX Vorwurf der Beliebigkeit an die Grundschule entkräften 3 
Ohne Klärung dieser institutionellen Rahmenbedingun­
gen lässt sich nur schwer Stellung beziehen. Ich verstehe 
meine Anmerkungen deshalb als nur vorläufigen Diskus­
sionsbeitrag, der vor allem auf grundsätzliche Schwach­
stellen und Risiken aufmerksam machen soll, aber noch 
kein abschließendes Urteil bedeuten kann. 
Dabei gehe ich auf die gestellten Fragen ein, indem ich die 
in der Anfrage genannten Punkte nacheinander abarbeite, 
die ersten beiden allerdings zusammenfasse: 
1. Einschätzung der Bedeutsamkeit der Probleme und 
2. möglicher Beitrag eines KC zu ihrer Lösung 
Will man die Gewichtigkeit der vom GSV genannten Pro­
bleme einschätzen, sind zwei Bezugspunkte für die Be­
wertung zu unterscheiden: 
a) aktuelle Dominanz des Themas »Sicherung von (Min­
dest-)Leistungen« in der öffentlichen Diskussion 













Um einen ersten, noch sehr groben Überblick zu gewin­
nen, bewerte ich in der folgenden Übersicht (Spalten 1a 
und 1 b) die genannten >>Anforderungen und Probleme« in 
diesen beiden Dimensionen getrennt mit 0 (»nicht wich­
tig«) bis 5 (»sehr wichtig«). 
ln Spalte 2 schätze ich zusätzlich (sehr pauschal) die Eig­
nung eines KC zur Lösung des jeweiligen Problems ein mit 
0 (»ungeeignet«) bis 5 (sehr geeignet«); wegen der globa­
len Bewertung verweise ich ergänzend für die differen­
ziertere Abwägung von Eignung/ Notwendigkeit/ Kosten 
auf die unten gegebenen Hinweise zu möglichen Formen 









3. Mögliche Alternativen 
(bezogen auf die Probleme I-IX 
in der Anfrage; s. Tabelle) 
I Wegen der erheblichen Bandbreite in den 
Lernvoraussetzungen zu Schulbeginn und 
wegen der unterschiedlichen Entwicklungs­
möglichkeiten außerhalb der Schule lassen 
sich Mindestniveaus nicht allgemein festle­
gen oder gar »sichern«, man kann an die 
Schule nur den Anspruch formulieren, jede 
Person im Rahmen ihrer Möglichkeiten so 
weit wie möglich zu fördern. 
Die Problematik von »Mindestniveaus« und 
ihrer Erreichbarkeit verschärft sich noch, 
wenn der Anspruch der Integration die He­
terogenität in den Klassen steigert (und dies 
in sehr unterschiedlichem Maße in verschie­
denen Klassen!). 
Statt verbindlicher Mindestanforderungen 
könnten sinnvoll nur »Dimensionen« der 
Förderung beschrieben werden, auf die sich die Grund­
schule konzentrieren soll (z.B. »Lesen mit Verständnis«, 
»Automatisierung des 1 x1 « oder »Zusammenarbeit in 
Gruppen«L innerhalb derer sie individuell erreichte Ni­
veaus ausweisen kann. Solche Dimensionen sind in den 
Richtlinien und Lehrplänen bereits deutlich beschrieben. 
Eine bessere Umsetzung erreichen wir nicht durch neue 
Vorschriften, vielleicht durch intensivere Fortbildung und 
innerschulische Zusammenarbeit (z.B. an Schulprogram­
men). 
II Aus (I) folgt: Heterogenität der Kompetenzen und der 
Leistungsmöglichkeiten ist auch für die Arbeit der weiter­
führenden Schulen konstitutiv. Die weiterführenden 
Schulen müssen die individuellen Profile und Niveaus 
kennen, können nicht von fiktiven Gemeinsamkeiten aus­
gehen. Das gilt sowohl für das Können als auch für die 
behandelten »Inhalte«, die unterschiedlich verarbeitet 
werden. Also: Möglich ist nur ein Ausweis des individuell 
Erreichten - dieses aber lässt sich auf gemeinsame An­
forderungen nur beziehen (z.B. auf die in I. genannten 
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Dimensionen der Förderung). Und: eine ))Abstimmung« 
zwischen Grundschule und Sekundarstufe setzt Ver­
pflichtungen beider Seiten voraus. Ziele der Grundschule 
können nicht aus den Erwartungen der Sekundarstufe ab­
geleitet werden. 
III Zielperspektiven für Schülerinnen sollten (und können 
nur) im Kontext der einzelnen Klasse und ihrer Arbeit, evtl. 
sogar in »Lernverträgen« mit den einzelnen Schülerinnen 
konkretisiert werden. Für deren Entwicklung kann es hilf­
reich sein, Beispielkonzepte zu entwerfen, die realistischer 
als allgemeine Orientierungen (wie in Richtlinien) die zen­
tralen Aufgaben der Grundschule beschreiben. Generelle 
Vorgaben sind nur sehr allgemein möglich. 
IV Für einen Nachteilsausgleich reichen 
sozialstatistische Daten des Einzugsbe­
reichs der Schule bzw. Erhebungen zu 
den Lernvoraussetzungen der Schülerln­
nenschaft einer Klasse. 
V Rechtfertigung gegenüber gesell­
schaftlichen Anforderungen: ln der Di­
mension »Lernerfolge« lassen sich nur 
kurzfristige »Leistungen« nachweisen, 
wesentliche Leistungen der Schule sind 
langfristig angelegt (>>Bildung<<), nur 
schwer aus dem Geflecht anderer Fakto­
ren isolierbar und im Übrigen nicht auf 
fachliche Lernziele begrenzt (Respekt 
gegenüber anders Denkenden; niedriger 
Vandalismus; Reduktion von Schul­
schwänzen; Zusammenarbeit mit Eitern 
und Wirksamkeit als »Gemeindezen­
trum«; ... ). 
VI Qualitätsentwicklung bedeutet Er-
probung von Alternativen, Unterstützung von neuen Ver­
suchen, nicht Begrenzung und Kontrolle. Die Vermeidung 
von Regelverstößen am Rande des Spektrums (»schlechte 
Lehrerinnen«) bedeutet noch nicht Erhöhung der Qualität 
in der Breite - kann diese sogar behindern. Die Ein­
forderung von Schulprogrammen in den letzten Jahren ist 
aus der Einsicht erwachsen, dass einzelne Schulen vor un­
terschiedlichen Herausforderungen stehen und dass auch 
ihre Möglichkeiten zu deren Bewältigung verschieden 
sind. Die Balance zwischen allgemein gültigen Anforde­
rungen und spezifischen Profilen ist heikel und kann 
durch den Status eines KC leicht kippen. 
VII Es geht bei gemeinsamen Erfahrungen nicht um deren 
Gleichheit, sondern um die Bereitschaft und Fähigkeit, 
sich auf Andersartiges einzulassen. Also nicht die Festle­
gung gemeinsamer Inhalte (»die Bibel«, »Erlkönig«, »der 
Hund«, .. .). sondern die Einhaltung bestimmter Kriterien 
des Umgangs mit diesen Inhalten, d. h. von Standards für 
den Unterrichtsprozess (Austausch von Erfahrungen; To­
leranz anders Denkender; sich mit der eigenen Meinung/ 
Theorien der Diskussion stellen) fördert den Zusammen­
halt in einer Gesellschaft. Konkrete Vorgaben (Themen, 
Cartoon: 
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Aufgaben) verbindlich zu machen, ist nicht sinnvoll, da 
diese dann oft lediglich buchstabengetreu abgearbeitet, 
aber nicht »im Geiste der Erfinderlnnen« auf die konkrete 
Situation hin ausgelegt werden. Vorgaben müssen des­
halb allgemeiner gefasst werden, sozusagen als »Kriterien 
2. Ordnung«- aber deren Umsetzung lässt sich wegen ih­
rer (notwendigen) Auslegungsfähigkeit nicht einfach 
messen, sondern nur argumentativ einschätzen. Gemein­
samkeit stiftet man nicht durch inhaltliche Vorgaben, 
sondern durch die Verpflichtung, in einer Klasse bzw. einer 
Schule den Austausch der Schülerinnen untereinander 
und die Zusammenarbeit miteinander zu fördern, so dass 
die Gruppe gemeinsame Erfahrungen machen kann. 
VIII Entlastung von Ansprüchen durch 
Begrenzung: Die zentralen Aufgaben der 
Schule noch einmal klar zu benennen ist 
wichtig, da Richtlinien und Lehrpläne oft 
keine Prioritäten setzen. Durch Festle­
gung eines Curriculums auf möglichst 
eindeutig beschreibbare Gegenstände 
oder Leistungen wird die Leistungs­
debatte aber eher verschärft, weil Ver­
gleiche scheinbar objektiv möglich wer­
den- ohne dass man die Mehrdeutigkeit 
gleichen Oberflächenverhaltens bedenkt. 
IX Politisch wird man dem Vorwurf der 
Beliebigkeit vielleicht mit einem KC 
öffentlichkeitswirksam begegnen kön­
nen. Was sich unter der Oberfläche glei­
cher Etiketten dann an Unterschiedli­
chem versteckt, wird man aber schwerer 
diskutieren oder gar zur Begründung 
auffordern können als jetzt, da Schulen 
ihre »Programme« explizit formulieren 
müssen oder Lehrerinnen ihre Arbeits­
pläne freiwillig vor Eitern erläutern. Diese Transparenz 
sollte gefördert und durch entsprechende Mechanismen 
gestützt werden. Individualisierung und Situations­
orientierung sind ein hohes Gut (s. oben VI). 
4. Entwicklung eines KC- wenn überhaupt (s. 1-3) 
Nach dem oben Gesagten kann ich mir die Entwicklung 
von KC nur als programmatische Erklärungen (wie in dem 
Band von FAusT-SIEHL u. a. 1996) oder als konkrete Beispiele 
einzelner Schulen bzw. Lehrerinnen vorstellen. Solche 
Selbstverpflichtungen (s. auch HENTIGS »sokratischen Eid«) 
sind sinnvoller als Vorgaben, die Gleichheit nur oberfläch­
lich als »Gleichartigkeit, nicht als Gleichwertigkeit« 
(ScHWARz) garantieren. 
Allenfalls »Kriterien 2. Ordnung« (für die Auswahl von ln­
halten, für die Gestaltung von Lernsituationen) erfüllen 
die oben genannten Anforderungen. ln der Zieldimension 
kann man nur Perspektiven, nicht Niveaus festschreiben­
letztere allenfalls als Bezugspunkte für die Beschreibung 
individueller Entwicklungsstände ausweisen. 
5. Gefahren der Einführung eines allgemein verbindli­
chen KC 
Um der Nachprüfbarkeit willen müssten Vorgaben an 
leicht feststellbaren Merkmalen des Unterrichts bzw. der 
Leistungen von Schülerinnen festgemacht werden. Dies 
erleichtert einerseits eine oberflächliche Anpassung, er­
spart andererseits eine Auseinandersetzung mit der Idee 
»dahinter«. 
(lnter)nationale Festlegungen verhindern die Entwicklung 
von Aufgaben/ Lernsituationen aus den Erfahrungen der 
Schülerinnen und dem besonderen Umfeld ihrer Schule, 
sie zielen auf »Lernen«, nicht auf (biografisch) verankerte 
>>Bildung«. 
Die beschworenen zeitlichen Begrenzungen (60 Ofo) ste­
hen überdies auf dem Papier- jeder, dessen Arbeit an Er­
folgen in diesem Bereich gemessen werden, wird so viel 
Ressourcen wie möglich dafür aufwenden. 
Die Idee verbindlicher Niveaus wird zusätzlich bei vielen 
eine mechanistische Vorstellung von Pädagogik beför­
dern, als gäbe es direkte Kausalbeziehungen zwischen 
HERMANN SCHWARZ 
Maßnahmen und Wirkungen, als lasse sich Lernen «ma­
chen«. Meine größte Sorge ist insofern, dass ein KC und 
sein nDrumrumn das verbreitete Missverständnis weiter 
fördern, Unterricht sei ein Mittel-Zweck-Zusammenhang, 
der sich technisch optimieren lasse. 
Mein Fazit: Wenn KC detaillierter und verbindlicher ge­
fasst werden als die aktuellen Richtlinien und Lehrpläne, 
werfen sie eine Reihe von Problemen auf, die schwerer 
wiegen als ihr vermuteter Nutzen. Wenn sie aber diese Ri­
siken vermeiden wollen, werden sie nicht viel anders aus­
sehen können als die vorliegenden Pläne. Dass diese nur 
eine begrenzte Steuerungskraft entfalten, stimmt. Aber 
dieses Problem hat seine Ursache nicht im Format, son­
dern im institutionellen Kontext (z.B. Rolle der Schulauf­
sicht) und den Begleitmaßnahmen (z.B. Fortbildung, 
Schulprogrammarbeit). Und es hat damit zu tun, dass gu­
ter Unterricht Freiräume braucht. 
P.S. Ich danke AxEL BACKHAUS, ERtKA BRtNKMANN, MAtK DAvtD, ARGYRO 
PANAG/OTOPOULOU, FALKO PESCHEL, ALEXANDRA PtSTOR, NADJA RATZKA, JöRG 
RAMSEGER, HERMANN ScHWARZ für zum Teil kritische, zum Teil unterstüt­
zende Anmerkungen zu einer Vorfassung dieser Stellungnahme. 
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Bedenken gegen Festlegen eines »Kern-Curriculums(( 
für die Grundschule 
Der Grundschulverband hat gefordert, ein Kerncurriculum 
für die Grundschule zu entwickeln, das bei Ermöglichung 
individueller Ausprägungen festhält, was Kinder in der 
Grundschule lernen müssen. 
Verbindlichkeit von Zielen, Inhalten und Gestaltungsprin­
zipien für die allgemeine Schule, das wissen wir, muss es 
geben. Schädlich wird Festlegung erst, wenn in der Schule 
Interesse, Wollen, Denken und Können zum Besten des ei­
genen Lehrens und Lernens in zu großer Enge des 
Forderungsrahmens nur dürftig zum Zuge kommen kön­
nen. Einem solchen hohen Risiko gelten die Bedenken. 
Wie bei den gegenüber heutigen Regelungen geplanten 
starreren inhaltlichen Vorgaben die aktivierende Span­
nung zwischen gebotenem Eingehen auf Herausforde­
rungen und selbstverantworteten Gestaltungsfreiräumen 
zu erhalten ist, ist nicht erkennbar. 
1. Currere (lat.) heißt laufen; unter »Curriculum« verstehen 
wir den Lern- oder Lehrablauf 
Wer wird allen deutschen Grundschulen die gleichen sie 
festlegenden Vorgaben machen wollen, wie sie die 
Lehrabläufe zu gestalten haben?- Die Lernabläufe, die in 
den Kindern liegen, entziehen sich ohnehin den allgemei­
nen Vorgaben. 
2. Wer will sich anmaßen zu sagen, was der »Kern« aller 
Lehr- oder Lernabläufe in allen Grundschulen sein muss? 
Soll man wirklich vorgeben, wie in jeder Klasse bei der Li­
teratur-, Kunst-, Politik- oder Umweltbegegnung jeweils 
der zum Jahresabschluss von allen Kindern von zentraler 
Stelle schriftlich abfragbare nKern« auszusehen habe? Es 
kann zu irrigem Verständnis von Bildung beitragen, wenn 
man den im Curriculum vorzugebenden und später abzu­
prüfenden nLernstoff« (BönCHER/HrRSCH) den »Kern« der 
Lehr- und Lernabläufe nennt. 
